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O estabelecimento de conexões entre ideias matemáticas permite, simultaneamente, 
romper com a perspetiva de que a matemática pode ser vista como um conjunto de temas 
soltos e desarticulados entre si, e aprofundar a compreensão de conceitos e de 
procedimentos matemáticos. O mesmo se aplica ao estabelecimento de conexões entre 
ideias matemáticas e ideias associadas a outros saberes.  
Em boa verdade, a importância das conexões na aprendizagem, com compreensão, da 
matemática é amplamente reconhecida há largos anos embora, durante muito tempo, 
tenha sido mais comum falar-se de aplicações da matemática noutras áreas ou em 
modelação matemática (Canavarro, 2017). Está também documentado como o 
desenvolvimento de práticas de interdisciplinaridade traz vantagens à compreensão de 
conteúdos matemáticos pelo facto de estes serem analisados sob diferentes perspetivas 
(Williams, Roth, Swanson, Doig, Groves, Omuvwie, Ferri, & Mousoulides, 2016).  
Possuir um conhecimento profundo da matemática envolve o ser-se capaz de estabelecer 
conexões entre diferentes ideias matemáticas, produzir e lidar com diferentes 
representações de ideias matemáticas, e raciocinar com diferentes ideias matemáticas 
(Barmby, Harries, Higgins, & Suggate, 2009). Portanto, estabelecer conexões entre 
conceitos matemáticos, as suas propriedades e formas de representação são uma parte 
fundamental à compreensão matemática (Leinkin & Levav-Waynberg, 2007) pelo que, 
de um modo geral, se pode dizer que a construção de novo conhecimento matemático 
implica tanto o estabelecimento de novas conexões como a consolidação das já existentes 
(Noss & Hoyles, 1996). 
Businskas (2008) discute o conceito de conexão matemática a partir de três 
posicionamentos. Considera, a autora, que uma conexão pode ser: i) um atributo da 
matemática, ii) uma construção do aluno, ou iii) o processo de fazer associações 
(incorporado, necessariamente, na atividade matemática). Ora, a primeira perspetiva leva 
a considerar que as conexões existem de forma independente de quem as perceciona ou 
estabelece, o que vai ao encontro do que é mais usual encontrar-se na literatura, como é 
o caso de entender as conexões como relações entre conceitos matemáticos ou entre 
representações de um mesmo conceito. Ao invés, o último posicionamento, que encara as 







próprio processo de aprendizagem” (Businskas, 2008, p. 12), ideia que é partilhada por 
outros investigadores. Por exemplo, Boaler (2002) refere que “o ato de observar relações 
e estabelecer conexões, seja entre diferentes representações funcionais ou áreas 
matemáticas, é um aspeto essencial do trabalho matemático, por si só, e não deve ser 
pensado apenas como uma via para outro conhecimento (p. 11, sublinhado nosso). 
Reconhecendo que todas estas aceções são viáveis, Businskas (2008) argumenta que uma 
conexão é antes “um ’produto’ – um objeto mental que pode ser recordado e discutido” 
(p. 17), que mais tarde podemos recuperar da nossa memória e sobre o qual conseguimos 
discorrer. Fazer conexões é, assim, “um processo cognitivo que envolve reconhecer ou 
estabelecer ligações entre ideias matemáticas” (p. 19) de tal forma que se pensássemos 
num determinado conceito seria possível fazer um mapeamento de todos os pares de 
relações existentes entre esse e outras ideias matemáticas, resultando como que uma teia 
que explicitaria todas as relações identificadas. Businskas (2008) sugere que esta “teia de 
relações”, metáfora bastante simples mas útil, pode então constituir-se como uma 
referência para o ensino e a aprendizagem da matemática. 
Nesta linha, apresentar a matemática como um todo articulado e também relacionado com 
outras áreas exige que o professor considere as conexões existentes no seio desta 
disciplina e, de forma consciente e intencional, as faça emergir na atividade de sala de 
aula.  
Contudo, nem todas as abordagens servem o propósito de evidenciar ou levar a descobrir 
conexões matemáticas. Canavarro (2017) alerta, em jeito de crítica, para as tarefas que 
permitem conhecer “relações mais ou menos engraçadas, mais ou menos insuspeitadas” 
(p. 38) mas que não vão além da curiosidade, e contrapõe que “[o] grande propósito das 
conexões é que ampliem a compreensão das ideias e dos conceitos que nelas estão 
envolvidos e, consequentemente, permitam aos alunos dar sentido à matemática e 
entender esta disciplina como coerente, articulada e poderosa”.  
Com efeito, grande parte deste poder advém do ser-se capaz de olhar os objetos 
matemáticos e operar sobre eles de diferentes perspetivas (NCTM, 2007). E são vários os 
estudos e os investigadores que sugerem que as dificuldades sentidas pelos alunos na 
aprendizagem, com compreensão, da matemática podem ser supridas pelo 
estabelecimento de conexões adequadas entre a experiência matemática informal e 
intuitiva que transportam para a sala de aula e a matemática formal e abstrata que se 
espera que aprendam (Bonotto, 2009; Clements & Sarama, 2007; Hiebert, 1984; Noss, 
Healy & Hoyles, 1997; Perry & Docket, 2008).  
É comum encontrar na literatura uma organização das conexões em dois grandes tipos, 
essenciais ao desenvolvimento de conhecimento matemático: as conexões 
intramatemáticas, que permitem relacionar conhecimento anterior com o novo e são 
indispensáveis para a compreensão de conceitos, representações e correspondentes 
relações; e as conexões extramatemáticas, que relacionam a matemática com a realidade 
exterior, derivando de contextos e situações que podem incluir o mundo real, e que são 
importantes, por exemplo, para aplicar conhecimentos e procedimentos matemáticos na 
resolução de problemas ou na modelação matemática (Blum, Galbraith, Henn, & Niss, 
2007; Noss, Healy & Hoyles, 1997; Ponte, 2010). 
Naturalmente, as tarefas propostas e os recursos que as subsidiam assumem um papel de 
relevo quando o professor procura fazer emergir pontes e relações entre conceitos, entre 
procedimentos, entre representações. É, pois, desejável que os alunos contactem com 







permitam reconhecer e utilizar conexões entre ideias matemáticas, compreender as 
formas pelas quais estas se relacionam entre si e se constroem umas a partir das outras e, 
ainda, reconhecer e aplicar conceitos ou procedimentos noutros contextos. 
Desta breve revisão da literatura, sobressaem algumas pistas. Se a experiência informal e 
intuitiva dos alunos deve ser tida em conta, então as tarefas devem “relacionar-se 
proximamente com o conhecimento, capacidades e interesses dos alunos para serem 
compreendidas, mas serem suficientemente diferentes para ampliar o seu pensamento” 
(Serrazina & Cabrita, 2016). Por outro lado, considerando que as tarefas podem ser mais 
ou menos desafiantes e mais ou menos abertas (Ponte, 2005), é importante ter presente 
que um nível de exigência cognitiva elevado surge associado a tarefas que não só levam 
os alunos a pensar conceptualmente, como oferecem oportunidades para o 
estabelecimento de conexões com outros significados matemáticos (Stein & Smith, 
1998). 
Leikin e Levav-Waynberg (2007) propuseram um tipo de tarefas especificamente 
concebidas para promover o estabelecimento de conexões, que designaram por “tarefas 
de conexões com múltiplas soluções”. Segundo as autoras, estas tarefas podem incluir 
conteúdos de diferentes tópicos matemáticos ou abordar diferentes conceitos dentro de 
um mesmo tópico, o que faz com que possam ser resolvidas de várias formas. As tarefas 
de conexões aplicadas no seu estudo visavam o estabelecimento de conexões baseadas 
nas diferenças ou semelhanças entre várias representações do mesmo conceito, conexões 
entre diferentes conceitos e procedimentos matemáticos e, ainda, conexões entre 
diferentes ramos da matemática. Também Garofalo e Trinter (2012) sublinharam a 
importância de selecionar ou conceber tarefas que desafiem os alunos a pensar 
flexivelmente sobre conceitos e procedimentos matemáticos, encorajando-os a resolvê-
las de múltiplas formas.  
A título de exemplo, a resolução de problemas pode espoletar a identificação ou o 
estabelecimento de conexões, especialmente quando se solicitam diferentes abordagens: 
resolver um problema de várias formas pode impelir a comparação das várias estratégias 
desenvolvidas, alternar entre diferentes representações, relacionar diferentes conceitos e 
ideias que, por sua vez, levam à construção de conhecimento matemático (Silver, 
Ghousseini, Gosen, Charalambous, & Font Strawhun, 2005). 
De um modo geral, os problemas, as explorações, as investigações ou as tarefas de 
modelação matemática encontram-se entre os tipos de tarefas que são propícias para 
desenvolver pensamento matemático e o estabelecimento de conexões matemáticas. 
Canavarro (2017) dá também especial ênfase às tarefas que visam explorar representações 
múltiplas e suas inter-relações, argumentando que os alunos aprofundam a sua 
compreensão de determinadas ideias matemáticas quando aprendem a representá-las, a 
discuti-las e a estabelecer conexões entre elas. Este aspeto das tarefas é particularmente 
importante na medida em que “representações distintas focam, geralmente, aspetos 
diferentes de relações ou conceitos complexos” (NCTM, 2007, p. 77). 
O uso de tecnologias na aprendizagem da matemática e, em particular, na resolução de 
problemas, pode potenciar a identificação de relações que se tornam relevantes ou 
possibilitar a análise de determinadas situações sob pontos de vista que envolvem o uso 
de vários conceitos e recursos (Santos-Trigo, 2004). A tecnologia permite também 
observar, explorar e identificar conexões, formular conjeturas sobre eventuais conexões 
e proceder à sua verificação (Yao & Manouchehri, 2019). Está também documentado que 







estabelecimento de múltiplas conexões matemáticas, contribuindo para a compreensão 
matemática (Pead, Ralph, & Muller, 2007). 
As investigações discutidas neste grupo têm o seu foco na utilização de tarefas 
significativas e recursos oportunos para a promoção de conexões intramatemáticas e 
extramatemáticas. Em particular, abordam tarefas que potenciam o estabelecimento de 
relações entre tópicos de um mesmo tema, entre representações matemáticas, entre temas 
distintos, entre a matemática e outras áreas do saber, a aplicação de conceitos ou 
procedimentos em situações do mundo real, e também a utilização de uma diversidade de 
recursos nessa atividade, como materiais manipuláveis, a calculadora gráfica (com e sem 
Calculo Algébrico Simbólico), o computador com software de uso comum, ou ambientes 
de geometria dinâmica no telemóvel e no computador. 
A primeira sessão de trabalho deste grupo de discussão debruça-se mais sobre o papel 
que as tecnologias digitais assumem no estabelecimento de conexões matemáticas, 
nomeadamente, a calculadora gráfica no suporte da transição entre diferentes 
representações de um mesmo conceito, e de um ambiente de geometria dinâmica que 
potencia interações com os alunos, explorando-se as conexões entre as intencionalidades 
incorporadas no software e as intencionalidades dos alunos durante o seu uso. Esta sessão 
tem três contribuições: (1) Subtil e Domingos analisam os esquemas de uso e de ação 
instrumentada emergentes no trabalho de alunos do 7.º ano de escolaridade em torno de 
uma tarefa que envolve noções de Geometria e Funções, com a utilização da calculadora 
gráfica. Concluem que os alunos transitam facilmente entre as várias representações 
(geométrica, tabular, gráfica e algébrica), tendo sido imprescindível a ação de 
monitorização da professora durante a discussão coletiva. (2) Martins e Domingos 
discutem o processo de génese instrumental aquando da introdução de calculadoras 
gráficas com Calculo Algébrico Simbólico (CAS) na disciplina de Matemática A e 
analisam as conexões estabelecidas pelos alunos. Os autores concluem que a utilização 
da calculadora gráfica com CAS permite o estabelecimento de conexões entre diferentes 
tipos de representações nas tarefas propostas. (3) Paiva procura caracterizar as conexões 
entre alunos e um Ambiente de Geometria Dinâmica (AGD), num contexto de 
aprendizagem colaborativa, a partir de uma experiência de ensino com foco nos temas de 
Geometria do 7.º e do 8.º ano de escolaridade. O autor conclui que o feedback visual, que 
emerge da atividade de construção e de arrastamento de figuras no AGD, é percecionado 
de forma diferente por diferentes alunos mas assume um papel preponderante na 
construção de significados matemáticos. 
A segunda sessão de trabalho centra-se mais no papel que as tarefas matemáticas 
propostas aos alunos podem desempenhar no trabalho em torno das conexões intra ou 
extramatemáticas, especialmente na educação básica. Esta sessão tem quatro 
contribuições. (1) Nunes e Mamede estudam aspetos do pensamento espacial de crianças 
em contexto pré-escolar na concretização de tarefas (problemas e jogos) quando exploram 
a posição relativa no espaço recorrendo a conexões extramatemáticas. A partir do 
desempenho das crianças, concluem que a dinamização de práticas focadas na posição 
relativa no espaço, em conexão com as expressões musical ou motora, as ajudam na 
construção das noções de “frente/atrás”, “ao lado” e “esquerda/direita”. (2) Conceição e 
Rodrigues analisam estratégias seguidas por alunos do 1.º ciclo do ensino básico na 
resolução da tarefa “Decompor sólidos” em que tinham de relacionar polígonos e 
poliedros, estabelecendo conexões entre conceitos de um mesmo tema matemático, 
nomeadamente, entre representações bidimensionais (2D) e tridimensionais (3D). 
Globalmente, os alunos estabelecem conexões (de diferentes tipos) entre o espaço e o 







polígonos às faces dos poliedros para relacionar ambos. (3) Silvestre e Santos analisam o 
desenvolvimento do raciocínio proporcional de alunos do 2.º ciclo do ensino básico, num 
quadro de conexões da resolução de problemas com a realidade, discutindo processos 
matemáticos e dificuldades evidenciados no uso da razão unitária. Os alunos usam bem a 
razão unitária (representação decimal) para distinguir a relação de proporcionalidade 
direta de outra relação que não o é e para resolver um problema de valor omisso. No 
entanto, revelam compreender o seu significado no contexto do problema apenas quando 
a razão unitária é um número inteiro. (4) Caviedes, Gamboa e Badillo estudam as 
conexões matemáticas entre manifestações do mesmo conceito (área), estabelecidas por 
alunos espanhóis de 13-14 anos de idade, a partir da análise das justificações escritas e 
procedimentos seguidos na resolução de um conjunto de tarefas relacionadas com a 
medida da área. A maioria dos alunos evidencia uma fraca compreensão do conceito de 
área, associando-a a um número calculado através de fórmulas. As conexões 
estabelecidas entre manifestações da área são mínimas, revelando poucas estratégias para 
conectar procedimentos, representações, estratégias ou conceitos. 
A terceira sessão de trabalho consolida as reflexões anteriores, incidindo na necessária 
articulação entre as tarefas matemáticas e os diferentes recursos usados na sua 
concretização, de modo a potenciar os diferentes tipos de conexões, tanto no âmbito dos 
temas matemáticos como na relação com situações não matemáticas. Esta sessão tem 
quatro contribuições. (1) Vieira, Guimarães, Imafuku e Pereira discutem resultados 
parciais de uma investigação sobre propriedades de quadriláteros com recurso ao 
GeoGebra para smartphone realizada com oito alunos brasileiros de 15-16 anos de idade. 
Numa tarefa, os alunos fizeram a construção de um trapézio no GeoGebra, usando os seus 
conhecimentos disponíveis, e depois escreveram uma definição. A análise das respostas 
revela que as definições apresentadas pelos alunos não são precisas em relação aos 
elementos relevantes de um trapézio e contêm propriedades alheias a essa definição. (2) 
Silva identifica manifestações de flexibilidade de cálculo mental a partir da análise das 
estratégias de cálculo mental usadas por alunos brasileiros do 4.º ano de escolaridade na 
resolução tarefas de multiplicação e divisão. Num contexto de conexões entre conceitos 
matemáticos, verificaram-se manifestações de flexibilidade de cálculo mental, 
evidenciando-se o uso de decomposições decimais, factos numéricos conhecidos, a 
relação de dobro e o uso da operação inversa, reveladores de certo conhecimento 
numérico por parte dos alunos. (3) Amado, Carreira, Aroeira, Duarte, Pacheco, Morais, 
J. Freitas, Romano, M. Freitas, Valadão e Faria apresentam e discutem um estudo 
desenvolvido num contexto de formação de professores do ensino básico, em que os 
professores foram convidados a propor problemas de Fermi aos seus alunos. A análise 
das resoluções dos alunos sugere que este tipo de problemas, para além das suas 
características próprias, potenciam, nos alunos, o desenvolvimento da capacidade de 
formulação de problemas e promovem conexões entre a matemática e a realidade, bem 
como com outras áreas disciplinares. (4) Jacinto e Carreira discutem a resolução de 
problemas de matemática com tecnologia com foco no estabelecimento de conexões 
extramatemáticas entre conhecimentos matemáticos e tecnológicos, baseando-se na 
atividade desenvolvida por uma aluna do 3.º ciclo do ensino básico durante a resolução 
de um problema de covariação apresentado numa competição online de matemática. 
Concluem que os recursos disponíveis moldam o pensamento matemático da aluna 
durante a resolução de problemas e que o estabelecimento de conexões entre os dois tipos 







Este conjunto de trabalhos reporta contributos relevantes no campo das conexões 
matemáticas. Todavia, a parca investigação que se tem debruçado concretamente sobre 
as tarefas ou os recursos adequados à promoção do desenvolvimento desta importante 
capacidade em sala de aula requer que se aprofundem algumas questões: Que tarefas são 
mais apropriadas a potenciar aprendizagens através do estabelecimento de conexões 
(intra- ou extra-) matemáticas? Que características devem ter tais tarefas? Como podem 
ser adaptadas de forma a manterem um nível cognitivo elevado mas permitirem que os 
alunos estabeleçam conexões, levando em conta os conhecimentos matemáticos prévios 
e as suas experiências informais? Que tipo de recursos manipuláveis ou tecnológicos 
podem apoiar estas tarefas? Qual o seu papel na atividade dos alunos em sala de aula? 
Que contributos ou desafios podem surgir com a utilização de ambientes tecnológicos 
dinâmicos na implementação de tarefas que promovam conexões matemáticas? 
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